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Este trabalho é parte de uma pesquisa de mestrado envolvendo a transposição didática interna do 
tema aquecimento global nas aulas de Física. Para tanto, se propôs uma análise teórica feita com base 
nos elementos da teoria antropológica do didático e na transposição didática proposta por Yves 
Chevallard, apresentando como objetivos a abordar a transposição didática no ensino de Física, e 
especificamente identificar nas prexeologias dos professores os modelos epistemológicos que estes 
adotam para transformar um conteúdo do conhecimento em objeto de ensino. Este estudo trata-se de 
uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso e a coleta de dados deu-se através de questionários 
individuais, entrevistas e observação das aulas dos professores participantes, no qual se buscou 
compreensões acerca das características praxeológicas destes durante a abordagem do respectivo 
tema em turmas de segunda série do ensino médio. Ao fazer a análise das praxeologias dos 
professores sobre o AG percebeu-se que a prática docente de cada professor e o modo de agir com 
tal objetivo em sala de aula não é o mesmo após novas discussões com alunos e que se estabeleceram 
novas compreensões acerca do tema. Desse modo, foi possível identificar os modelos 
epistemológicos e analisar que conteúdos ensinados podem se referir à razão de ser do tema 
aquecimento global no ensino de Física. 
 
Palavras-chave: praxeologias; transposição didática, professores de Física. 
 
ABCTRACT 
This work is part of a master's research involving the internal didactic transposition of the global 
warming theme in the Physics classrooms. For that, a theoretical analysis was proposed based on the 
elements of the didactic anthropological theory and the didactic transposition proposed by Yves 
Chevallard, presenting as objectives to approach the didactic transposition in the teaching of Physics, 
and specifically to identify in the prexeologies of the teachers the epistemological models which they 
Brazilian Journal of Development 
 
      Braz. J. of Develop., Curitiba, v. 5, n. 12, p. 31622-31636, dec. 2019.    ISSN 2525-8761 
31623  
adopt to transform a content of knowledge into an object of teaching. This study is a qualitative 
research of the type of case study and the data collection was done through individual questionnaires, 
interviews and observation of the classes of the participating teachers, in which we sought 
understandings about the praxeological characteristics of these during the approach of the respective 
theme in second-grade high school classes. When analyzing the praxeologies of the teachers about 
the GA, it was noticed that the teaching practice of each teacher and the way of acting with that 
purpose in the classroom is not the same after new discussions with students and that new 
understandings have been established about the theme. In this way, it was possible to identify the 
epistemological models and to analyze what the contents taught can refer to the rationale of the topic 
global warming in the teaching of Physics. 
 




As experiências adquiridas na prática modificam a identidade de cada professor, e isso faz 
com que este se identifique com um modelo epistemológico1 docente, além de planejar suas 
atividades didáticas para a sala de aula. Os modelos, motivações, experiências e as atitudes que os 
professores adotam em meio às relações didáticas estabelecidas, evidenciam um estilo próprio e 
comum no ambiente o qual estão inseridos e podem interferir neste meio, de forma positiva ou 
negativa, haja vista que o aluno está assujeitado à postura e à opinião apontada pelo professor em sala 
de aula. 
Sendo assim, o professor, nesta perspectiva, apesar do assujeitamento age direcionado por 
ações consideradas por ele compatíveis com o que acredita e pratica, refletindo ao mesmo tempo as 
causas e as consequências das experiências vivenciadas. Para Chevallard (2001), o professor tem uma 
pseudoliberdade de escolha que de alguma forma estão predeterminadas pela instituição. 
Desse modo, é dever do professor apropriar-se em muitas situações, de estratégias, recursos, 
textos, livros, dentre outros, para apresentar os conteúdos que serão ensinados aos alunos e fazer com 
que sua praxeologia o leve além de meras apresentações e simplificações de conteúdos. 
O objetivo da pesquisa foi analisar o saber fazer do professor de Física diante da ação ao 
ensinar o tema Aquecimento Global, uma vez que é possível manter uma relação com os livros 
didáticos e os planejamentos no tratamento das questões ambientais e os conteúdos específicos de 
Física. Foi possível perceber (nos alunos) o interesse pelas mudanças climáticas, e este tema nos tem 
propiciado a buscar algo novo dentro da área da didática (das ciências) que pudesse preencher 
algumas lacunas do conhecimento e investigar como ocorre a forma de ensinar o Aquecimento 
Global.  
 
1  O professor ao realizar o planejamento de suas aulas, elabora suas organizações didáticas com base em um modelo epistemológico de referência, ou 
seja, é a sua maneira de organizar e compreender o saber no seu papel de ação na transposição didática.   
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2 BASES TEÓRICAS DA PESQUISA 
Para alcançar os objetivos aqui propostos fizemos uso da Teoria Antropológica do Didático 
(TAD) de Yves Chevallard, no que diz respeito ao estudo da praxeologia dos professores e dos 
modelos epistemológicos de referência que porventura serão base para os modelos docentes 
concebidos no ato de ensinar. 
Na teoria da transposição didática (TTD) Chevallard (2005) discute que a Didática da 
Matemática pode ser considerada uma ciência, mas é necessária a definição de um objeto de estudo, 
e esse objeto segundo ele, é o Sistema Didático, pois parte-se da premissa de que este é constituído 
por fenômenos didáticos que podem surgir dentro do mesmo e que podem ser investigados. Esses 
fenômenos não apresentam limitações ao campo da Matemática, haja vista que estão ligados às 
relações didáticas que se estabelecem entre a tríade professor-aluno-saber em qualquer disciplina 
escolar.   
Chevallard (2005) analisa de forma sistemática as relações intercessoras entre saber-aluno e 
saber-professor. O referido autor definiu três níveis de saber o qual ele classificou em: Saber Sábio, 
Saber a Ensinar e Saber Ensinado. Assim, a transposição didática é a transformação do saber SÁBIO, 
outorgado pela instituição em um saber ensinável. Tais patamares ou níveis de saber podem ser assim 
descritos: 
O Saber sábio, saber reconhecido culturalmente, como por exemplo, aqueles reconhecidos 
por cientistas e comunidade científica em publicações através de pesquisas e artigos científicos 
especializados. Apresenta-se como um saber de perfil epistemológico bem específico e encontra-se 
em livros, revistas, anais e artigos científicos especializados, é produto da atividade científica.  
Para que um conteúdo do saber sábio se torne um conteúdo do a ensinar, ou seja, um 
conteúdo de ensino, ele passa por alterações determinadas no saber sábio. Ao ser reescrito, este saber 
passa por modificações, nas quais ocorre a supressão de partes do saber sábio e algumas vezes, ocorre 
a inversão da ordem cronológica de sua construção (PINHEIRO, 1996)  
O Saber a ensinar, saber que parte do saber SÁBIO, ao sofrer a primeira transposição ou 
adaptação apresenta uma hierarquia e organização diferente daquele que o gerou, reconstituindo-se 
em uma nova epistemologia adaptada para os alunos. Constitui essa esfera os programas escolares, 
documentos oficiais, autores de livros didáticos e outras formas de divulgação científica; professores 
e outros sujeitos que de forma direta e/ou indiretamente, participam das decisões sobre a organização 
e seleção dos conteúdos a serem ensinados; ocorre como transposição externa.  
O Saber ensinado é o saber configurado na imagem do professor, essencialmente por sua 
prática pedagógica em sala. Ocorre no próprio ambiente escolar como Transposição Didática Interna. 
É importante salientar que o Saber a Ensinar encontra-se sistematizado no livro didático, no currículo 
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e em outros materiais didáticos utilizados pelo professor com a finalidade de produzir em sala de aula 
um saber ensinado.  
A Teoria Antropológica do Didático (TAD) vinculada a teoria da Transposição Didática (TD) 
a qual estuda as transformações que um determinado saber sofre para que possa ser ensinado. O 
desenvolvimento da teoria da TD é anterior à sistematização da TAD e hoje a TD é um conceito, 
inserido no estudo da ecologia dos saberes, que se interessa pelas condições sob as quais um 
determinado saber vive em uma instituição (CARVALHO, BELLEMAIN, 2011). 
A utilização da TAD, como âmago teórico deste trabalho, justifica-se por se mostrar com 
uma importante contribuição para o ensino de Física, pois fornece condições e subsídios teóricos para 
analisar como os conhecimentos físicos estão relacionados e como estas relações podem objetivar 
efetivamente a TD do aquecimento global. 
Neste sentido, para Chevallard (2009), pode-se inferir que a relação de uma pessoa com um 
dado saber existe quando a pessoa realiza uma praxeologia com esse saber em uma instituição. 
Considerando Instituição o dispositivo social que impõe que a pessoa inserida neste ocupe uma 
determinada posição e apresente influência em sua maneira de fazer e pensar. Conforme Marandino 
(2004, p.98) “há assim, quatro formas de manipulação de saberes: uma instituição pode utilizar um 
saber, pode também ensinar, ou ainda produzí-lo. O quarto tipo de manipulação seria a transpositiva.” 
 Nesses termos, o que fazemos ou pensamos em uma instituição são frutos de 
assujeitamentos institucionais, ou seja, o indivíduo se torna uma pessoa à medida que é sujeito de 
várias instituições e não há como falar de relação pessoal sem que haja pelo menos uma praxeologia 
com um objeto de saber pela instituição para a pessoa. 
Chevallard (1999) ao introduzir a noção de praxeologias para se referir a qualquer estrutura 
possível de conhecimento na perspectiva antropológica adotada, propõe que toda atividade humana 
pode ser descrita com praxeologias e que qualquer prática ou “saber-fazer” é sempre acompanhada 
de um discurso ou “saber” (um logos); isto é, uma descrição, uma explicação ou uma racionalidade 
sobre o que é feito, como se faz e por que se faz. (ANDRADE, 2012) 
O princípio básico da TAD é admitir que qualquer atividade humana possa ser modelada em 
organização praxeológica ou praxeologia (do grego: prâksis, eós, ‘ação, o fato de agir’; e do grego: 
logía indicativo de ‘ciência’ (ALMOULOUD, 2007). Neste sentido Chevallard (1999) considera 
organização praxeológica ou praxeologia como aquela que relaciona os elementos: Tarefa (T), 
Técnica (τ), Tecnologia (θ) e Teoria (Θ). 
A noção de Tarefa está diretamente relacionada a um objetivo preciso, geralmente expresso 
por um verbo: calcular, efetuar, determinar, entre outros. e que está relativamente ligada a uma 
maneira de fazer. Esta maneira de fazer uma determinada Tarefa é chamada de Técnica. 
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Desse modo, uma praxeologia relativa a tipos de Tarefa contém uma determinada Técnica, 
e essa combinação [tarefa, técnica] é denominada de bloco ‘prático técnico’, e que modelam as 
práticas sociais baseada em postulados: 
O primeiro postulado diz que toda prática institucional pode ser analisada sob diferentes 
pontos de vista, maneiras, em um sistema de Tarefas delineados e o segundo postulado salienta que 
o cumprimento de toda tarefa é decorrente do desenvolvimento de uma Técnica (ALMOULOUD, 
2007). 
Com esses dois postulados citados, obtém-se um bloco prático-técnico formado por tipos de 
Tarefa e por uma Técnica que pode ser identificado em linguagem corrente como um saber-fazer 
Chevallard (2002 apud ALMOULOUD, 2007, p.115). 
O terceiro postulado a ser enunciado refere-se a ecologia das Tarefas, e das técnicas que 
segundo Chevallard (1999 apud ALMOULOUD, 2007, p.116) (...) é a ecologia das condições e das 
restrições que permitem ou não a produção e a utilização nas instituições. Supomos que, para existir 
em uma instituição, uma técnica deve aparecer compreensível, legível e justificada. 
Assim, para existir em uma instituição, uma Técnica deve ser compreensível e justificada, e 
isso se torna uma condição mínima para permitir o seu controle e garantir e eficiência das Tarefas 
realizadas. Essas condições e restrições implicam nas condições de um discurso descritivo e 
justificado de Tarefas e Técnicas que Chevallard (1999) chama de Tecnologia da Técnica, pois, toda 
Tecnologia precisa também de uma justificação, ou seja, a Teoria da Técnica. 
A Tecnologia é um discurso racional com o objetivo de justificar e demonstrar as Técnicas 
utilizadas para uma determinada Tarefa, lembrando que como a Tecnologia tem a função de explicar, 
justificar e demonstrar as Técnicas utilizadas, o componente tecnológico se modifica de acordo com 
os tipos de Tarefas e Técnicas utilizadas. 
Através do processo de ensino e de aprendizagem o professor aplica metodologias e tem 
como função principal modelar o saber fazer em cada situação didática. Desse modo a prática do 
professor não se resume somente a sala de aula, pois é através das praxeologias que o trabalho de 
transposição didática ganha destaque. Contudo, descreve-se a praxeologia com a organização didática 
vivenciada em sala de aula que permite aos professores atuarem com eficácia na resolução de 
problemas, além de entender o que fazem e como fazem, reportando-se ao fato de que de um lado, 
estão as Tarefas e as Técnicas, e do outro as Tecnologias e as Teorias compostas de elementos que 
possibilitam a justificativa e o entendimento do que é feito, a prática está sempre acompanhada de 
um discurso que a justifica. 
Desse modo ressalta-se através das palavras de Almouloud (2007) que a Técnica está 
diretamente relacionada a uma maneira de fazer uma Tarefa, diferenciada de um procedimento 
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metódico e/ou algorítmico, sendo que a relação institucional que é estabelecida entre uma Instituição 
e um objeto depende da posição que o objeto ocupa na instituição e também do conjunto de Tarefas 
que devem ser cumpridas através de Técnicas. 
Para uma determinada Tarefa existe uma Técnica(s) que, reconhecidas na instituição 
problematizam essa Tarefa. Isso comprova que para produzir Técnicas é necessário que se tenha uma 
Tarefa problematizada a fim de estimular o desenvolvimento de uma Técnica para responder as 
questões da Tarefa. Desse modo são produzidas as Técnicas e são organizadas para funcionarem 
numa instituição. Nota-se que, em uma determinada instituição, existe um número restrito de 
Técnicas que são institucionalmente reconhecidas (ALMOULOUD, 2007). 
Apoiando-se na TAD que trata da complexidade relacionada à prática docente, 
principalmente no que se refere às organizações didáticas dos temas presentes, tanto nos livros 
didáticos como nos paradidátiicos, pensa-se nesta pesquisa nas condições de ensino e de 
aprendizagem do objeto AG, e segundo Chevallard, esta complexidade tem como objetivo estimular 
a reflexão dos professores sobre as suas práticas além de criar situações que objetivam articular os 
saberes dentro do currículo. 
 
3 MODELOS EPISTEMOLÓGICOS NO ENSINO DO AQUECIMENTO GLOBAL 
Na perspectiva da TAD, as investigações se apresentam no interior de um programa 
epistemológico, nesse sentido pode formular inicialmente na prática docente um Problema Didático 
(PD) e ir à busca de suas condições fundamentais que o explicita dentro do funcionamento didático. 
Gáscon (2011) considera como PD qualquer investigação dentro do sistema didático que 
implique em analisar os problemas referentes ao ensino e a aprendizagem das disciplinas juntamente 
com as ferramentas da TAD. A TAD expõe através da formulação do PD que o pesquisador sempre 
usa, ainda que implicitamente, uma interpretação, ou seja, um modelo epistemológico para analisar 
os fatos dentro da disciplina. 
Este modelo, segundo Gáscon (2011) chama-se Modelo Epistemológico de Referência 
(MER), empregado na formulação de um PD. Assim, é preciso que o pesquisador conceba um modelo 
que servirá para descrever e interpretar as questões do PD que estão em jogo e este tem um caráter 
provisório, pois o pesquisador com base no MER pode reconstruir e desconstruir praxeologias cuja 
difusão intra e interinstitucional pretende analisar. 
 
Para construir a nova organização, terá de elaborar uma nova praxeologia, com um 
tipo de problema determinado, uma ou várias técnicas, sua tecnologia e sua teoria 
correspondente. Organizar é criar uma praxeologia. Uma praxeologia nova ou 
renovada, uma organização praxeológica. (CHEVALLARD ET AL., 2001, p. 253). 
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A fim de apresentar a notação que representa um PD num padrão heurístico do seu 
desenvolvimento, o esquema abaixo exemplifica, segundo Gáscon (2011), a forma como o 




Figura 1 – Problema didático 
 
O símbolo P0 representa o problema inicial em seu desenvolvimento, podendo ser 
considerado também como uma formulação inicial chamado de problema do professor e que deixa 
explícito que necessita de um complemento (representado pelo símbolo ) da dimensão 
epistemológica (P1) para ser considerado problema (GÁSCON, 2011). Assim, de modo análogo, 
podemos descrever o problema inicial de ensino e aprendizagem do objeto AG (P0) como: 
O que é ensinado e como deve ser ensinado o aquecimento global no ensino médio? 
P1, P2 e P3 podem representar as dimensões epistemológicas do problema, haja vista que 
apesar de P0 ser visível nos primeiros estágios do desenvolvimento do ensino de tema AG, não se 
considera como uma dimensão que está presente em todos os problemas didáticos. Enquanto que PD 
pode ser representado por Pδ, pois fornecem dados para conter as três dimensões fundamentais do 
problema.  
O PD do professor (ou problema docente) que tem que ensinar Física, ou um tema nas aulas 
de Física para seus alunos são, segundo Gáscon (2011) formulados por meio de elementos da cultura 
escolar, que além de apresentar componentes de conteúdos curriculares, compreendem também 
motivações, a aprendizagem significativa, a aquisição de um conceito já concebido e que podem ser 
subsídios para delimitar os modelos epistemológicos organizados praxeologicamente. 
Considerando como P0 a condição inicial para que o PD do professor seja iniciando, é 
possível adicionar a estes outros elementos que permitam a uma caracterização em seus aspectos 
gerais. Contudo, pode-se estruturá-lo e em seguida viriam as especificidades que este problema 
assume ao aprofundar de imediato aos questionamentos que estejam relacionados à temática do AG, 
aos aspectos particulares do problema docente e ao ensino da disciplina. Desse modo, apresentam-se 
outros questionamentos que podem nortear a formulação do PD do AG: 
P0: Como o professor tem que ensinar aos alunos considerando seu modelo epistemológico, 
dentro do tema AG na aula de Física?  
P’0: Como se pode melhorar o ensino de Física em relação à reflexão sobre o tema AG? 
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Percebe-se que o PD parte necessariamente de um problema docente, ainda que a 
problemática docente tenha se constituído a partir de uma problemática didática inicial. Segundo 
Gáscon (2011), a dimensão epistemológica é norteada por um MER de forma implícita ou explícita 
que busca uma forma de revelar questões relativas à forma de descrever e interpretar o saber em jogo. 
Assim, de forma mais concreta os tipos de perguntas que compõem a dimensão epistemológica de 
um PD na perspectiva do objeto AG, são exemplos da problemática do programa epistemológico: 
a) Qual é o conhecimento físico contido no objeto AG? Como é interpretado e como ele (o professor) 
descreve o conhecimento físico? Quais suas componentes e como estão estruturados? 
b) Como pode ser modelado o conhecimento físico (do AG) do professor (modelo docente)? 
c) Qual sua razão de ser? Ou seja, quais são as questões físicas a serem respondidas no âmbito da 
atividade docente? 
d) O que significa fazer, adquirir, comunicar, aprender, ensinar e aplicar o conhecimento físico? 
e) Como se gera (o modelo) e como se desenvolve o conhecimento físico? Como se transforma ao 
passar por diferentes instituições? 
f) Que é a amplitude no âmbito didático físico adequado para representar um determinado problema 
didático? 
Antes de discorrermos sobre os modelos epistemológicos e seus pressupostos apontados, 
convém esclarecer que o tema AG possibilita uma série de opiniões que podem condicionar as práxis 
do professor de modo inconsciente e que ambas podem convergir e/ou divergir. E o principal é que 
estas nos permitem afirmar o quanto à evidência de modelos pode contribuir para uma visão crítica 
da abordagem do tema no ensino médio. 
Atualmente, percebe-se que as concepções acerca do AG são discutidas de modo explícito, 
pois está inserido na dinâmica de interação do homem com o ambiente. É importante salientar que 
como referência básica utiliza-se os dados do relatório do Painel Intergovernamental sobre Mudanças 
Climáticas ou Intergovernamental Painel on Climate Change (IPCC), em inglês, o qual foi a principal 
referência de estudos de mudanças climáticas globais no momento da realização deste estudo, pautado 
nas interferências antrópicas e que é apresentado como o Modelo Epistemológico Antropogênico do 
AG.  
Em contrapartida, o Modelo Epistemológico Natural do AG que se baseia em causas naturais 
diferentemente do posicionamento do IPCC, neste estudo estará representado por argumentos de 
Molion (2008). O professor Doutor Luiz Molion, um dos estudiosos sobre o tema, professor da 
Universidade Federal de Alagoas que tem como pesquisa as controvérsias do AG, possui várias 
publicações defendendo as outras razões que não são especificamente as de natureza antrópicas. Com 
estes referenciais pretende-se representar os dois modelos epistemológicos distintos.  
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4 DESCRIÇAO DA PESQUISA 
Optou-se por uma investigação qualitativa, exploratória, com um estudo de caso único 
caracterizada nos pressupostos descritos por Yin (2010). Escolheu-se o estudo de caso por ser uma 
investigação empírica de um fenômeno contemporâneo dentro de seu contexto da vida real (YIN, 
2010). 
O “desenho” metodológico desta pesquisa está configurado na transposição didática do 
professor de Física e dos modelos epistemológicos evidenciados no decorrer das discussões 
apresentadas sobre o tema Aquecimento Global.  
Desta forma, buscou-se fazer um recorte da realidade, levando-se em consideração aspectos 
que caracterizam o objeto de investigação. O campo de pesquisa pretendido proporcionou um olhar 
para dentro do ambiente escolar, onde as questões norteadoras tornaram-se visíveis, ou seja, a práxis 
e a sala de aula. Após a análise de questionários, partiu-se para as entrevistas semiestruturadas e logo 
após a observação das aulas. Não foram inseridas nesta pesquisa as discussões voltadas para as 
diferentes concepções e aspectos que definam a verdadeira causa e origem do AG e sim, uma 
abordagem de como essa temática vem sendo tratada no ambiente escolar no ensino de Física e qual 
a resposta dos professores para com os seus modelos epistemológicos referentes à abordagem do 
tema. 
A seguir, apresentamos no quadro 1 os modelos de referências concebidos pelos professores 
em relação as duas vertentes do tema AG usando os instrumentos de coleta de dados e através deles 
apresentamos revelações que fundamentam os modelos epistemológicos docentes. Os nomes 
apresentados no quadro 1 representam nomes fictícios dos professores sujeitos da pesquisa. 
Os sujeitos identificados com nomes fictícios de RUI, HÉLIO E NILTON, apresentam 
formação em níveis de graduação em Física atuantes em escolas da rede pública. 
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NILTON Antropogên
ico e Natural 
Antropog
ênico e Natural 
Antropogê
nico e Natural 
Efei
to Estufa 
Quadro 1 - modelos epistemológicos dos professores (ME). 
 
Na triangulação dos dados (Quadro 1) observou-se nas praxeologias dos professores uma 
oscilação entre os modelos epistemológicos e nos conteúdos para abordar a razão de ser (efeito 
estufa) do tema Aquecimento Global nas aulas de Física. Essas oscilações compreendem diferentes 
opiniões adotadas pelos professores sobre o AG, pois assumem diferentes modelos. RUI, ao 
responder o questionário adota dois modelos (antropogênico e natural) e durante a entrevista e 
observação das suas aulas constatamos que de fato ele comtempla a ambos. O professor HÉLIO não 
especifica na entrevista qual o modelo seguido por ele, mesmo após responder no questionário que 
acredita ser de origem natural as razões do fenômeno; mas em suas aulas revela ser de natureza 
antropogênica. Tais análises mostram uma alteração praxeológica não prevista, o que implicava no 
uso de vários tipos de Tarefas explicitadas nos livros didáticos, comprovando desse modo, a hipótese 
de que assumem diferentes modelos epistemológicos.  
Já NILTON, na entrevista diz pretender formar opiniões sobre o tema, no entanto, um dos 
filmes apresentados por ele reforça a opinião da mídia (antrópica). Ele afirma acreditar que a origem 
do fenômeno seja de causas naturais ou antrópicas sugerindo que seja possível a influência dos dois 
Modelos Epistemológicos. 
Os docentes RUI e HÉLIO expressam sua preocupação com os conteúdos específicos de 
Física, ou seja, possibilitam uma relação com o tema evidenciada em termos de praxeologias ao 
articular diferentes características dos modelos epistemológicos do AG, na intensão de desmistificar 
as informações advindas da mídia. Verificou-se também que as Tarefas e as Técnicas contemplam 
em alguns momentos ora o modelo natural, ora o antropogênico,  
NILTON privilegia a transição entre as disciplinas (Química, Biologia, entre outras) 
descrendo o AG como um tema que necessita de uma visão abrangente para entender as causas e 
consequências da existência do fenômeno. Deixa explícito que os modelos adotados em suas aulas 
sobre AG são os modelos natural e antropogênico, e que a partir de uma visão sistêmica as Tarefas e 
as Técnicas adotadas no livro didático o auxiliam a caracterizar o modelo docente. 
Ao final, o que é tido como consenso por RUI e NILTON é que o AG é um fenômeno natural 
que vem sendo intensificado pela ação humana, enquanto o mesmo não ocorre com HÉLIO. 
O modelo epistemológico evidenciado pelo modelo natural é o efeito estufa e apresenta-se 
como razão primordial diante das questões naturais, porém a sua intensidade caracteriza as causas do 
modelo antropogênico. Diante disso, quando se fala de combustíveis fósseis, queimadas, poluição 
atmosférica pelos gases estufa, estes remetem às características do modelo antropogênico. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Ao considerar as características dos modelos adotados foi possível identificar as variáveis 
na estrutura de cada um, pois as organizações didáticas delineiam diferentes dimensões acerca do 
objeto de estudo. Desse modo, o objeto está situado nos momentos didáticos (momento do contato 
com o tema, exploração e aplicação de Tarefas e Técnicas) onde as praxeologias são construídas. 
As praxeologias remetem a conceitos distintos quando o AG é abordado, explicitando que 
não há uma única maneira de apresentar este tema. As explanações dos professores enveredam por 
exemplos com analogias à estufa de plantas para explicar o efeito estufa. Esta característica pertence 
aos três modelos docentes e são evidenciadas nos livros didáticos analisados. Esta razão de ser do 
AG é justificada por uma representação da forma como os professores a veem nas mudanças 
climáticas e os estudantes poderão ser influenciados ou não a conceber os mesmos modelos adotados 
em sala de aula. 
Compreende-se desta forma que os três professores do estudo apresentam pontos em comum 
e pontos diferenciados. Seus pontos em comum referem-se à abordagem do efeito estufa como um 
subtema primordial para adentrar as discussões sobre as mudanças climáticas, mais especificamente 
o AG. Já em relação à rotina pedagógica dos conteúdos específicos, os professores consideram várias 
questões sobre o conteúdo a ser ensinado e que se faz necessário refletir sobre os diversos elementos 
em ordem de importância variada que compõem suas praxeologias: os conteúdos específicos, os 
exercícios, as práticas de motivação e de estimulação dos alunos dentre outros. Assim, a rotina de 
cada um fundamenta-se mais precisamente nos conteúdos e na metodologia empregada durante as 
aulas de aquecimento global. 
Nesta investigação, tratou-se de caracterizar as praxeologias dos professores de Física diante 
do tema Aquecimento Global, como também, dos aspectos que foram possíveis de serem observados 
no processo de transposição didática do tema AG à luz da TAD e dos ME’s, com o intuito de verificar 
como são construídos os modelos docentes na sala de aula pelos professores de Física. 
Desse modo, foi possível observar que a TDI do AG no ensino de Física caracterizou-se por 
dois modelos: um que é natural originado do efeito estufa; e o outro, que diz respeito a um modelo 
antropogênico proveniente da poluição advinda dos GEES, queima de combustíveis fósseis, dentre 
outros.  
Tais constatações apontam para a importância do efeito estufa revelar-se como a razão de 
ser do AG nas aulas de Física e privilegia a presença de vários conteúdos específicos, citados tanto 
nos questionários quanto nas entrevistas, tais como processos de transmissão de calor, conceito de 
calor, quantidade de calor sensível e Latente. 
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Um dos pontos que se pôde enfatizar nesta pesquisa ocorreu no momento da observação 
direta das aulas, pois durante as observações foram apresentadas Tarefas que faziam parte da rotina 
de construção praxeológica dos professores e outras que se revelaram nas relações existentes entre os 
livros didáticos adotados e os demais materiais paradidáticos usados pelos professores, evidenciando 
assim que os livros didáticos não determinam de forma majorante, as construções dos modelos 
epistemológicos docentes, ou seja, o livro didático não é o recurso que primeiro delimita a construção 
de seus modelos e que é o conjunto que promove tal construção. 
Através das entrevistas, se podem perceber diferentes modelos para ensinar o AG nas aulas 
de Física evidenciando também, por meio das entrevistas, as possíveis compreensões sobre o AG a 
partir de experiências da ação cotidiana. Com isso, acreditou-se ao analisar a práxis dos professores, 
que o docente pode evidenciar interpretações pessoais sobre o AG dentro de seus modelos 
epistemológicos. 
No entanto, ao fazer a análise das praxeologias dos professores sobre AG percebeu-se que a 
prática docente de cada professor e o modo de agir com tal objeto em sala de aula não é o mesmo 
após novas discussões com os alunos e que se estabeleceram novas compreensões acerca do tema. 
Assim, compreende-se que a construção praxeológica encaminha-se através de uma ação 
didática, a partir do uso de cada recurso utilizado nas aulas, possibilitando uma dinâmica da práxis, 
ou seja, o planejamento didático do professor se refere a parte do conhecimento pedagógico do 
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